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Estudiantes universitarios: ventajas e
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Resumen
El objetivo de este estudio es analizar las ventajas e inconvenientes que encuentra  el alumnado universitario que cursa asignaturas
en las que se implementan sistemas de evaluación formativa de competencias. Desde una metodología cuantitativa, descriptiva y no
comparativa, se han analizado las opiniones de 5.419 estudiantes, que han cursado 70 asignaturas en 16 universidades españolas
durante los cursos 2011-2012 y 2012-2013, a través de una escala de opinión tipo Likert. Los resultados muestran como ventajas las
referidas al protagonismo del alumnado, la individualización de la enseñanza y del grado y tipo de aprendizaje; y unos inconvenientes
en referencia a la dedicación del estudiante, su compromiso individual y grupal y la carga de trabajo que suponen para el alumnado
estos sistemas de evaluación. 
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| MONOgRáFICO. EVALUACIóN POR COMPETENCIAS EN EDUCACIóN SUPERIOR: SITUACIóN, ExPERIENCIAS y PROPUESTAS DIDáCTICAS.
Resum
L’objectiu d’aquest estudi és analitzar els avantatges i inconvenients que troba l’alumnat universitari que cursa assignatures en les quals
s’implementen sistemes d’avaluació formativa de competències. Des d’una metodologia quantitativa, descriptiva i no comparativa, s’han
analitzat les opinions de 5.419 estudiants, que han cursat 70 assignatures en 16 universitats espanyoles durant els cursos 2011-2012 i
2012-2013, a través d’una escala d’opinió tipus Likert. Els resultats mostren com a avantatges les referides al protagonisme de l’alumnat,
la individualització de l’ensenyament i del grau i tipus d’aprenentatge; i uns inconvenients en referència a la dedicació de l’estudiant, el seu
compromís individual i de grup, i la càrrega de treball que suposen per l’alumnat aquests sistemes d’avaluació.
Paraules clau: avaluació de competències, avaluació formativa, educació superior, avantatges, inconvenients
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Abstract
The objective of this study is analyzing the advantages and disadvantages of university students who study subjects that develop systems of
skills formative assessment. Following a quantitative, descriptive and non-competitive methodology, we have analyzed the opinions of 5,419
students who have studied 70 subjects at 16 Spanish universities in the years 1011-2012 and 2012-2013, through a Likert scale opinion.
The results show the advantages of the student’s importance, the individualization of the teaching practice and the type of learning achieve-
ment, and some disadvantages referring to the student’s devotion, their individual and group commitment and the workload that formative
assessment system involve. 
Key words: skills assessment, formative assessment, higher education, advantages, disadvantages.
Lurdes Martínez-Mínguez
Profesora Titular del Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal de la Universitat Autònoma de
Barcelona | lurdes.martinez@uab.cat
Cristina Vallés Rapp
Profesora Contratada Doctora del Departamento de Didáctica de las Ciencias Experimentales, Sociales y de la Matemática de
la Universidad de Valladolid | cvalles@dce.uva.es
María Rosario Romero-Martín
Profesora Titular del Departamento de Expresión Musical, Plástica y Corporal de la Universidad de Zaragoza
rromero@unizar.es
* Este artículo forma parte del proyecto de investigación competitivo subvencionado titulado: La evaluación en la formación inicial del profesorado de
educación física. Convocatoria del Plan Nacional de Proyectos I+D+i (2008-2011) (BOE del 31/12/2009). Proyectos de Investigación Fundamental no
orientada. Referencia: EDU 2010-19637 (Subprograma EDUC) de 3 años de duración (2010-2012).
1. Introducción
La educación superior española lleva poco más de una dé-
cada sometida a adaptaciones ideológicas, estructurales y
pedagógicas que han sido fundamentalmente fruto del pro-
ceso de convergencia europea vigente. Algunas de las trans-
formaciones que han tenido lugar se refieren a plantear a
través de competencias los aprendizajes o habilidades que
los futuros profesionales deben adquirir durante su forma-
ción inicial, y como estas deben evaluarse.
1.1. La enseñanza superior basada en competencias
Los cuatro pilares de la educación contemplados en el
documento de Delors (1996) a petición de la UNESCO:
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a convivir y
aprender a ser, se han convertido en los antecedentes de la
actual educación basada en competencias entendida como
“los saberes que tendrían que aprender los jóvenes para
estar preparados para afrontar los retos con los que se en-
contrarían en el futuro” (Sanmartí, 2011:82).
Los años 90 constituyen, para la mayoría de universida-
des europeas, el comienzo de una década de profundos cam-
bios en la concepción de la educación superior. El término
competencia entró con fuerza, aunque ya se usaba en la
Edad Media para referirse a: “la adquisición de habilidades
por parte de los aprendices de diversos oficios en su trabajo
con el patrón” (Cano, 2007:34). Este término se incorpora
al ámbito educativo a finales del siglo XX, en el momento en
que en los países llamados desarrollados la educación se es-
tablece como obligatoria hasta como mínimo los 16 años.
Esto provoca un aumento del fracaso escolar, y se empieza
a pensar que la escuela ya no prepara para las necesidades
que la sociedad reclama (Sanmartí, 2011). 
El marco conceptual del Proyecto DeSeCo (OCDE,
2002) clasifica las competencias clave en tres amplias cate-
gorías: usar herramientas de forma interactiva, interactuar
en grupos heterogéneos y actuar de forma autónoma. Por
otro lado, las aportaciones de expertos consultados (Eury-
dice, 2002) coincidieron en que  los cambios que debía apor-
tar esta educación por competencias en los currículos de los
países de la Unión Europea, tenían que tender a adquirir sa-
beres que posibilitaran aprender a aprender durante toda la
vida, a vivir y participar en una sociedad democrática que
trabajara en equipo y consensuaran puntos de vista,  y a en-
contrar una información que posibilitara construir y orga-
nizar el conocimiento de manera eficiente, comprensiva y
sabiéndolo analizar de forma crítica y reflexiva.  
Estas nuevas directrices empezaron a plasmarse en la
universidad española a través del Documento-Marco La in-
tegración del Sistema Universitario Español en el Espacio
Europeo de Educación Superior (MEC, 2003), el Real De-
creto 1125/2003, y Las propuestas para la renovación de la
metodologías educativas en la Universidad (MEC, 2006).
La adquisición de este tipo de saberes y conocimientos
provoca cambios profundos en la concepción del proceso de
enseñanza aprendizaje en el ámbito universitario. Por un
lado respecto al sujeto protagonista, en palabras de Nun-
ziatti (1990) se persigue “que el alumnado llegue a ser un
aprendiz lo más autónomo posible, siendo capaz de recono-
cer sus errores y encontrando caminos para superarlos”,
mientras que la función del profesorado se limita a “guiar”
de forma interactiva y secuencial (Bembenutty, 2009). 
Por otro lado, se necesita una metodología activa, parti-
cipativa y significativa: “Los diseños por competencias obli-
gan a buscar fórmulas para que los estudiantes integren y
apliquen saberes. Ello significa que aumenta el sentido que
poseen los casos, los proyectos, las simulaciones, las prácti-
cas, etc.” (Cano, 2012: 14-15). El último cambio que vamos
a destacar se refiere a la evaluación que debe servir para
comprender y mejorar, no solamente para calificar, “una de-
manda sobre cómo orientar la evaluación como proceso for-
mativo, en el que el alumno tuviera un mejor conocimiento
de sus avances y como alternativa a una evaluación de ca-
rácter finalista” (Romero-Martín, Fraile-Aranda, López-Pas-
tor y Castejón-Oliva, 2014: 16).
Pero, ¿realmente está cambiando el sujeto protagonista,
la metodología y la evaluación en la educación superior?
Para Trigueros (2011: 235) no demasiado, ya que hablamos
de “construcción del conocimiento, la creación de redes de
aprendizaje, trabajo en colaboración, pero la metodología
predominante sigue siendo la lección magistral”, y el dis-
curso del docente, único y hegemónico.
Por todo ello la universidad se encuentra todavía ante
una oportunidad de cambio mucho más profundo que una
mera transformación estructural o de planes de estudio (De
Miguel, 2005); al respecto, varios autores (Buscá, Pintor,
Martínez y Peire, 2010; Trillo y Porto, 1999; Zabalza, 2001)
coinciden en considerar a la evaluación como el eslabón fun-
damental para que el cambio epistemológico y metodológico
que conlleva el EEES sea una realidad en la línea en que
Nunziatti ya se pronunciaba al principio de los años no-
venta: “La reforma del sistema educativo se hará por la eva-
luación o no se hará” (1990:47).
1.2. Evaluación por competencias
La evaluación por competencias debe entenderse como
una experiencia formativa que permite a los estudiantes la
toma de conciencia sobre cómo evoluciona su aprendizaje
para utilizar y aplicar el conocimiento y las habilidades (cog-
nitivas, afectivas y sociales) en una variedad de contextos.
Se abandona el aprendizaje bancario para dar paso al
aprendizaje dialógico (Freire, 1970, 1990, 1997; Flecha,
1998; Flecha y Puigvert, 1998, 2005) y el aprendizaje super-
ficial frente al aprendizaje profundo (Biggs, 2005).
En la formación inicial esta evaluación por competencias
está íntimamente conectada al aprender a aprender y tienen
un papel esencial los procesos de evaluación auténtica, de
autorregulación y de retroacción o feed-back (Cano, 2012).
La finalidad de esta evaluación auténtica es aportar eviden-
cias sobre la consecución de las competencias de los estu-
diantes para resolver situaciones profesionales similares a
las que deberá desempeñar en un futuro próximo cuando
ejerza la profesión para la cual se está formando (Mateo,
2005). Para Cano (2012) la autorregulación es una estrate-
gia prevista y planificada por el profesorado para que cada
estudiante pueda adaptar las condiciones generales de una
tarea a sus condiciones particulares. Para Escudero (2010)
el feed-back debe servir para: confirmar lo que se conoce y
se hace bien; adaptar y ajustar correctamente lo conocido;
diagnosticar errores y carencias; corregir creencias previas
o conocimientos incorrectos; añadir información a lo cono-
cido y reestructurar esquemas y concepciones con nueva in-
formación.
Según Angulo (2008) el reto está en diseñar actividades
de evaluación pertinentes y contextualizadas que contribu-
yan a desarrollar competencias clave para educar crítica y
reflexivamente a los profesionales del futuro capacitándolos
como generadores de su propio conocimiento para com-
prender y transformar la realidad.
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Todos estos presupuestos encajan con el concepto de
evaluación formativa. Esta evaluación reclama un replante-
amiento que influye en el resto de componentes del proceso
de enseñanza-aprendizaje, pues afecta a los objetivos, a las
actividades, al papel del profesor, y demanda una metodo-
logía activa y participativa por parte del estudiante que, par-
tiendo de sus intereses y necesidades, fomenta un
aprendizaje autónomo y autorregulado (López, Martínez y
Julián, 2007).
La Red de Evaluación Formativa y Compartida en Do-
cencia Universitaria es un buen ejemplo de equipos de tra-
bajo que desarrollan coordinadamente líneas de innovación
e investigación centradas en la evaluación de competencias
con un carácter formativo en el marco de la educación su-
perior española. El origen de esta Red se sitúa en el curso
2004-2005, con un carácter interuniversitario y pluridisci-
plinar. Actualmente está formada por 110 profesores de 12
áreas y 21 universidades españolas adscritos a diversas titu-
laciones. Entre otros proyectos, actualmente está desarro-
llando el EDU 2013-42024-R del Programa Estatal de
Investigación, Desarrollo e Innovación Orientada a los Retos
de la Sociedad, en el marco del Plan Estatal de Investigación
Científica y Técnica y de Innovación 2013-2016,  titulado La
competencias docentes en la formación inicial del profeso-
rado de educación física.
1.3. Evaluación formativa
Para la evaluación formativa la calificación o medición
del rendimiento académico y la evaluación final de los con-
tenidos no es lo más importante. Su propósito es disponer
de la información necesaria para que profesorado y alum-
nado enseñen y aprendan mejor (Pérez, Julián y López,
2009). En este tipo de evaluación toma una gran importancia
la existencia y calidad de la retroalimentación realizada, uti-
lizando la información para situar y reorientar el proceso de
adquisición de competencias (Romero-Martín et al., 2014).
Diferentes autores exponen lo que entienden por eva-
luación formativa, compartiendo todos ellos que el alum-
nado es tratado y entendido como un agente activo en el
desarrollo de la evaluación de sus aprendizajes (Biggs, 2005;
Bowden y Marton, 2012; Brown y Glasner, 2007; LajJaharn
y Webster, 2003; Roach, 2003). Stake (2006) la entiende
cómo parte de un proceso que incita al cambio y al desarro-
llo. Para Castejón, López-Pastor, Julián y Zaragoza (2011)
se centra en la valoración, juicio y toma de decisiones, con
la finalidad principal de mejorar los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Zabalza (2003) la entiende como una actividad
sistemática de obtención de información orientada a la me-
jora de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Y la Red de
Evaluación Formativa y Compartida en Docencia Universi-
taria la define como “todo proceso de constatación, valora-
ción y toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el
proceso de enseñanza-aprendizaje que tiene lugar, desde
una perspectiva humanizadora y no como mero fin califica-
dor” (López Pastor, 2009; López-Pastor, Castejón, Sicilia-
Camacho, Navarro y Webb, 2011).
Diversos estudios han analizado los efectos de la evalua-
ción formativa respecto a diferentes temáticas. Así Buscà,
Cladellas, Calvo, Martín y Capllonch (2011), analizaron la
presencia que ha tenido la evaluación formativa y participa-
tiva en las revistas de impacto españolas. En este estudio
apuntan que, entre los años 1999 y 2009, de los 165 artículos
relacionados con los sistemas alternativos de evaluación, tan
solo 32 se contextualizan en la universidad, lo que supone
en términos relativos el 19,4%. Por tanto, podría decirse que
el número de publicaciones realizadas en el marco de la do-
cencia universitaria ha sido bastante bajo en comparación
con el resto de etapas educativas.
En este estudio destacamos las publicaciones que se re-
fieren a la percepción del alumnado en cuanto a su aprendi-
zaje, su participación y protagonismo en el proceso y la carga
de trabajo que supone.
1.3.1. Evaluación formativa versus aprendizaje
Para  Pérez et al., (2009), aplicando sistemas de evaluación
formativa aprende tanto el alumnado como el profesorado.
Respecto al aprendizaje del alumnado, la evaluación for-
mativa muestra mejoras de este (Dunn y Mulvenon, 2009;
Yorke, 2003), sobre todo cuando los estudiantes lo contrastan
con modelos más tradicionales (Romero-Martín et al., 2014).
Un correcto feed-back por parte del profesor y una alta moti-
vación del alumnado podrían ser algunas de las causas. Para
Ferguson (2011), Hernández (2012) y Sadler (2010), la eva-
luación que da una correcta retroalimentación sobre su
aprendizaje al alumno, es la más eficiente y eficaz. Aunque
debemos tomar con cautela la bondad de cualquier sistema
instruccional per se sin considerar la heterogeneidad del
alumnado (De la Fuente, Martínez, Peralta y García, 2010).
Para López-Pastor (2012), los sistemas de evaluación forma-
tiva, además de  mejorar considerablemente la motivación e
implicación del alumnado en el proceso de aprendizaje, tam-
bién facilitan el desarrollo de la capacidad de análisis crítico
y de autocrítica. Aunque ante una evaluación formativa ba-
sada en las nuevas tecnologías y entornos virtuales, Winches-
ter y Winchester (2012) encontraron que en una primera fase
el alumno tiene una alta motivación, bajando ésta cuando las
tareas se hacen rutinarias y requieren mucho tiempo, respon-
diendo entonces de manera superficial.
Para Black, Harrison, Hogden, Marshall y Wiliam
(2005) la evaluación formativa es en general una interven-
ción eficaz, aunque no supone siempre una mejora del logro
del profesorado. Pero si nos centramos en otros estudios, la
aportación de la evaluación formativa para el aprendizaje
del docente es beneficiosa porque permite que el profeso-
rado comprenda y discuta los criterios utilizados (Taras,
2005), le informa sobre su propio progreso (Romero-Martín
et al., 2014), le permite detectar las lagunas y problemáticas
que surgen en el proceso de enseñanza-aprendizaje (López-
Pastor, 2012) y tomar decisiones sobre los próximos pasos
para corregir, reorientar y mejorar (Torrance, 2012). En esta
misma línea están Buscá et al., (2010) al considerar que los
sistemas de evaluación formativa ayudan a plantear cambios
concretamente en los objetivos de aprendizaje, la metodo-
logía y los procedimientos de evaluación. 
Si nos referimos a los aprendizajes de los alumnos en tér-
minos de rendimiento académico, algunos estudios mues-
tran que la evaluación formativa es eficaz (Álvarez, Grau y
Tortosa, 2010; Arribas, 2012; Brown y Glasner, 2007; Buscá
et al., 2010; Fraile, López-Pastor, Castejón y Romero, 2013;
López-Pastor, 2008 y 2009; López-Pastor, Pintor, Muros y
Webb, 2013; Romero-Martín et al., 2014; Zaragoza, Luis-
Pascual y Manrique, 2009), sobre todo en el caso de estu-
diantes de bajo rendimiento (Dunn y Mulvenon, 2009) y en
contraposición con otras vías de aprendizaje y evaluación
(evaluación formativa y continua vs. examen final o vía
mixta) (López-Pastor, 2008; Black y Wiliam, 1998). 
No obstante, el rendimiento académico puede verse afec-
tado negativamente si no hay un procedimiento bien esta-
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blecido (Castejón et al., 2011), o si no se fijan plazos concre-
tos de realización de actividades y entrega de trabajos (Biggs,
2005; Pérez et al., 2008; Castejón et al., 2011). Además
Buscá, Pintor, Martínez y Peire (2010) también apuntan que
los sistemas de evaluación formativa, en algunos casos, pa-
recen generar reticencias y dudas en el alumnado respecto a
su rendimiento académico y, en otros casos, pueden originar
una peligrosa confianza en la seguridad de éxito, lo que con-
diciona hasta cierto punto la calificación final.
1.3.2. Evaluación formativa versus participación y pro-
tagonismo
Álvarez et al. (2010) resaltan que tras el desarrollo de sis-
temas de evaluación formativa en la universidad se incre-
menta la asistencia a clase, la implicación del alumnado, y
mejora la calidad de sus tareas y trabajos realizados. Montero,
Villalobos y Valverde (2007), concluyeron su estudio apun-
tando que hubo mejores rendimientos con los estudiantes
cuando estos se implicaban en la evaluación. La diversidad
de estrategias e instrumentos utilizados en la evaluación for-
mativa (Castejón, Capllonch, González y López, 2009), junto
con la elección de vías alternativas de evaluación (Castejón et
al., 2011; Fraile et al., 2013; López-Pastor, 2009; Santos, Mar-
tínez y López, 2009; Vallés, Ureña y Ruiz, 2011) permiten
adecuarse a los diferentes estilos de aprendizaje del alum-
nado. Así, se establece un vínculo entre evaluación formativa
y responsabilidad, implicación, participación y control sobre
el propio aprendizaje en los estudiantes (Boud y Falchikov,
2007; Falchikov, 2005; Rodríguez y Herrera, 2009).
1.3.3. Evaluación formativa versus carga de trabajo
Algunos estudios muestran como inconveniente de la
evaluación formativa el incremento de dedicación y tiempo
que supone tanto al profesorado como al alumnado (Bennet,
2011; Gibbs y Simpson, 2004). 
En este sentido, para Hernández (2012) los estudiantes son
conscientes de que les puede producir una sobrecarga, y con
ello ansiedad, acerca de las calificaciones obtenidas. En este
mismo estudio se observa que el profesorado considera que la
implementación de sistemas de evaluación formativa genera
un alto grado de trabajo continuo, si se quiere proporcionar
una retroalimentación efectiva con la necesaria continuidad y
momento oportuno a un número elevado de estudiantes, en
comparación con sistemas de evaluación más tradicionales.
Pero ya son varios los estudios que señalan que el des-
arrollo de sistemas de evaluación formativa en la universi-
dad no supone una sobrecarga de trabajo tan grande como
se suele creer (Castejón, López, Julián y Zaragoza, 2011; Ju-
lián, Zaragoza, Castejón y López Pastor, 2010; López-Pastor
et al., 2013) mostrando que la dedicación es asumible dentro
de la asignación académica establecida por los créditos
ECTS tanto para el alumnado como para el profesorado.
Aunque para estos últimos puede verse afectada en función
de la carga lectiva total y el número de alumnado por grupo
(Julián, Zaragoza, Castejón y López-Pastor, 2010). Romero-
Martín et al. (2014) corroboran que el desarrollo de sistemas
de evaluación formativa en educación superior no supone
una sobrecarga de trabajo para el alumnado, sino que está
claramente dentro de lo establecido en el sistema ECTS y
que para el profesorado supone una dedicación media entre
8 y 10 horas semanales de trabajo docente no lectivo (pre-
paración de clases, corrección de documentos y actividades
de los estudiantes, mantenimiento de web y tutoría virtual
con el alumnado).
2. Objetivo
El objetivo de este artículo es analizar las ventajas e inconve-
nientes referidos principalmente al aprendizaje, participación
y carga de trabajo de los estudiantes que cursan materias im-
partidas por profesorado perteneciente a la Red de Evalua-
ción Formativa y Compartida en Docencia Universitaria y que
implementan sistemas de este tipo de evaluación.
3. Metodología
3.1. Diseño
La metodología de este estudio fue fundamentalmente cuan-
titativa, descriptiva y no comparativa.
Cuantitativa porque se centró en la medida y cuantifica-
ción de variables y en el análisis estadístico de las mismas
(Quintanal y García, 2013).
Se trató de un estudio descriptivo puesto que su objeto
fue la descripción de fenómenos (Bisquerra, 1989), y buscó
especificar propiedades, características y rasgos importantes
de cualquier fenómeno analizado, describiendo tendencias
de un grupo o población (Hernández, Fernández y Baptista,
2010).
También fue aplicada una metodología no comparativa
porque no se pretendía realizar comparaciones entre grupos
o subgrupos de personas u otros seres vivos, objetos, comu-
nidades o indicadores (Hernández et al., 2010).
3.2. Participantes
Los participantes del estudio fueron estudiantes de los
cursos 2011-2012 y 2012-2013 de titulaciones españolas de
Magisterio y de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte,
de asignaturas impartidas por profesorado perteneciente a
la Red de Evaluación Formativa y Compartida en Docencia
Universitaria.
3.3. Instrumento de recogida de información
El instrumento utilizado fue el Cuestionario sobre me-
todología y evaluación en formación inicial en educación
física (CMEFIEF), de Castejón, Santos y Palacios (In press);
este instrumento fue diseñado con el objeto de disponer de
una escala para conocer las percepciones sobre metodolo-
gías participativas y de evaluación formativa de los estudian-
tes durante su formación inicial, y el grado de satisfacción
que se tiene con su puesta en práctica para conseguir los
aprendizajes.
La presentación final del instrumento consistió en una
escala de opinión elaborada con formato tipo Likert con 17
preguntas, algunas de las cuales contenían varias entradas
lo que arrojó un total de 101 ítems, con cinco puntos de
acuerdo: 0= nada; 1= poco; 2= algo; 3= bastante; 4= mucho
y Ns/Nc (No sabe/No contesta), más una pregunta abierta.
Los ítems fueron referidos al uso de determinadas me-
todologías, procedimientos e instrumentos de evaluación, a
la percepción sobre el grado de consecución de competen-
cias, calificación, participación del alumno, dificultad de la
asignatura y grado de satisfacción. Concretamente en las
preguntas 12 y 13 con 17 y 14 ítems respectivamente, fue pre-
guntado el grado de acuerdo de los estudiantes con afirma-
ciones relativas al sistema de evaluación de la asignatura.
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Universi-
dades
Profesorado Asignaturas Grupos Alumnado
16 69 70 83 5.419
Figura 1. Datos sobre los participantes en el estudio.
En la pregunta 12 los ítems fueron considerados como ven-
tajas y en la 13 como inconvenientes, siendo estos los aspec-
tos fundamentales sobre los que versa este artículo.
3.4. Variables
Las variables de este estudio fueron: Ventajas (1) e In-
convenientes (2) que para los estudiantes de lo sistemas de
evaluación fueron detectados en los procesos en los que par-
ticiparon.
3.5. Procedimiento
Fueron implementados los programas de las asignaturas
con metodologías y sistemas de evaluación formativa en las
universidades del estudio. El profesorado participante
forma parte de la Red Nacional de Evaluación Formativa y
los programas han seguido las directrices comunes en
cuanto a la aplicación de sistemas de evaluación formativa
con retroalimentación continua y estrategias favorecedoras
de la participación del alumno.  Al terminar el periodo do-
cente, los cuestionarios fueron cumplimentados por los
alumnos en formato papel y con carácter anónimo. A conti-
nuación los resultados fueron transcritos y los datos fueron
tratados. Debido a la extensión del cuestionario, en este do-
cumento nos hemos centrado en las preguntas 12 y 13 que,
como hemos anticipado, se refieren a las ventajas e incon-
venientes que observa el alumnado respecto a los sistemas
de este tipo de evaluación.
3.6. Análisis de datos
Los datos obtenidos fueron analizados con el uso del pa-
quete estadístico SPSS 17.0. Fueron calculadas las frecuen-
cias relativas a cada una de las respuestas y ocasionalmente
fueron hechas agrupaciones de las respuestas con las opcio-
nes de respuesta más altas y/o más bajas de la escala. Fue-
ron estudiadas todas las opciones de la escala a excepción
de Ns/Nc por su baja significación, ya que supuso en las ven-
tajas un 3,65% de las respuestas y un 3,4% en los inconve-
nientes.
4. Resultados
Los resultados encontrados fueron analizados en relación a
dos categorías que se corresponden con las ventajas (V) e
inconvenientes (I) del sistema de aprendizaje planteado; el
análisis de estas variables permitió determinar cuáles fueron
los principales puntos fuertes y las deficiencias de las expe-
riencias, más destacadas por el alumnado participante.
4.1. Ventajas
El análisis general de las ventajas señaladas (Figura 4)
mostró que las opciones más destacadas fueron bastante y
mucho superando entre ambas el 80% de los casos excepto
dos ítems, el V 16 (Se da un seguimiento más individuali-
zado) que es del 60% y el V2 (Hay un contrato previo, nego-
ciado y consensuado del sistema de evaluación) que es del
50%.
En relación a las respuestas con las puntuaciones más
altas en la opción mucho, destacaron las ventajas V3 (Está
centrado en el proceso, importancia del trabajo diario), V4
(El estudiante realiza un aprendizaje activo), V5 (Se plantea
el trabajo en equipo de forma colaborativa) y V13 (Hay in-
terrelación entre teoría y práctica), siendo en todos los casos
por encima del 50%.
Por otro lado la opción nada fue poco señalada por los
participantes del estudio; en doce de los ítems analizados ni
siquiera apareció reflejada, tan solo en dos ítems fue algo
mayor, en la V2 (Hay un contrato previo, negociado y con-
sensuado del sistema de evaluación) y V 16 (Se da un segui-
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VENTAJAS
V1 Ofrece alternativas a todos los estudiantes
V2
Hay un contrato previo, negociado y consensuado 
del sistema de evaluación
V3
Está centrado en el proceso, importancia del
trabajo diario
V4 El estudiante realiza un aprendizaje activo
V5 Se plantea el trabajo en equipo de forma colaborativa
V6
El alumno está más motivado, el proceso 
de aprendizaje es más motivador
V7 La calificación es más justa
V8
Mejora la tutela académica (seguimiento y 
ayuda al alumno)
V9 Permite aprendizajes funcionales
V10 Genera aprendizajes significativos
V11 Se aprende mucho más 
V12 Mejora la calidad de los trabajos exigidos
V13 Hay interrelación entre teoría y práctica
V14 Evalúa todos los aspectos posibles
V15
Hay retroalimentación y posibilidad de corregir
errores en documentos y actividades
V16 Se da un seguimiento más individualizado
V17 Requiere más responsabilidad
Figura 2. Ítems de la variable Ventajas (pregunta 12 CMEFIEF, en la que
el estudiante respondía sobre el grado de acuerdo con las siguientes
afirmaciones relativas al sistema de evaluación de la asignatura).
INCONVENIENTES
I1 Exige una asistencia obligatoria y activa
I2
Tiene una dinámica de trabajo poco conocida,
falta de hábito
I3 Exige continuidad 
I4 Hay que comprenderlo previamente
I5 Exige un mayor esfuerzo
I6 Existe dificultad para trabajar en grupo
I7 Se puede acumular mucho trabajo al final 
I8 Existe una desproporción trabajo/créditos
I9
El proceso de calificación es más complejo 
y, a veces, poco claro
I10
Genera inseguridad e incertidumbre, 
dudas sobre que hay que realizar
I11 Es injusto frente a otros procesos de evaluación
I12 Las correcciones han sido poco claras
I13 La valoración del trabajo es subjetiva
I14
Exige participar en mi propia evaluación 
(autoevaluarse)
Figura 3. Ítems de la variable Inconvenientes (pregunta 13 CMEFIEF, en
la que el estudiante respondía sobre el grado de acuerdo con las
siguientes afirmaciones relativas al sistema de evaluación de la
asignatura).
miento más individualizado), variables que destacaban por
tener los menores porcentajes de bastante y mucho. En tér-
minos generales la subcategoría el ítem V2 (Hay un contrato
previo, negociado y consensuado del sistema de evaluación)
fue la ventaja menos indicada por los estudiantes.
A continuación se presenta el análisis más detallado de
algunas ventajas de la evaluación formativa a las que se re-
fiere la literatura científica, concretamente al (1) protago-
nismo del alumnado en el proceso (V4, V5 y V17),
profundizando en la individualización de la enseñanza (V1,
V8, V16) y (2) motivación y al grado y el tipo de aprendizaje
que se consigue con este tipo de experiencias en la universi-
dad, V9, V10 y V11. 
Como muestran los resultados obtenidos (Figura 5) se
observó un patrón similar en la distribución de las opiniones
de algunas ventajas con respecto al papel de los alumnos en
el sistema de enseñanza en los ítems V4, V5, y V17. Estas
opiniones se concentraron en los extremos positivos de la
escala, siendo ligeramente menos pronunciado en el ítem
V17 (Requiere más responsabilidad).
En cuanto a la individualización de la enseñanza (Figura
6), los ítems V1 (Ofrece alternativas a todos los estudiantes),
V8 (Mejora la tutela académica -seguimiento y ayuda al
alumno) y V16 (Se da un seguimiento más individualizado),
presentaron un perfil muy semejante destacando la opción
bastante y superando entre bastante y mucho el 90% en los
dos primeros casos. No fue así en la V16, en la que las opi-
niones de los estudiantes fueron algo más equilibradas (más
bajo el porcentaje de mucho y más altos poco y algo).
Como muestra la Figura 7, más del 80% de los alumnos
estuvieron bastante o muy de acuerdo con la afirmación de
que el proceso de evaluación formativa era más motivador.
Igualmente en opinión del alumnado, las experien-
cias llevadas a cabo permitieron aprendizajes funcionales
(V9), significativos (V10) y un mayor grado de aprendi-
zaje (V11) que otros sistemas de evaluación, pues en todos
los casos de nuevo las opciones más destacadas fueron
bastante y mucho. Es este punto nos llamó la atención la
diferencia en la distribución de los porcentajes en los
ítems V9 y V10, pues obtuvo más apoyo la afirmación
“permite aprendizajes funcionales” que “generan apren-
dizajes significativos”. 
4.2. Inconvenientes
En los inconvenientes, a nivel general,  no se detectó la
relativa homogeneidad encontrada en las ventajas, sino que
se produjo dispersión entre las opciones de la escala, y la dis-
paridad de resultados entre los ítems es evidente. Cabe des-
tacar la aparición de ceros en la opción más alta de la escala,
mucho, y de porcentajes importantes en la opción nada.
Los inconvenientes más señalados (Figura 8), fueron: I1
(Exige una asistencia obligatoria y activa) e I3 (Exige conti-
nuidad), con los valores máximos para mucho, mientras que
los ítems I11 (Injusto frente a otros sistemas), I12 (Las co-
rrecciones han sido poco claras) e I13 (La valoración del tra-
bajo es subjetiva) presentaron valores muy  elevados para la
opción nada (55,38%, 57,13% y 46,49%) y muy bajos para
la opción  mucho (0%).   
Los ítems I4 (Hay que comprenderlo previamente) e I5
(Exige un mayor esfuerzo), aunque no presentaron valora-
ciones elevadas para la opción  mucho (8,39 % y 25,36%),
destacaron por los valores encontrados para la alternativa
bastante (67,42% y 57,16%) y, en concreto, el I5 fue el único
que tuvo ceros en los valores más bajos de la escala nada y
poco.
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Figura 4. Distribución porcentual de las opiniones del alumnado
respecto a las ventajas detectadas en el proceso de aprendizaje.
Figura 5. Ventajas en relación al protagonismo del alumnado en el
proceso (en %).
Figura 6. Ventajas en cuanto a la individualización de la enseñanza (en
%). 
Figura 7. Ventajas motivación y en relación al grado y tipo de aprendizaje
que se consigue con sistemas de evaluación formativa en la universidad
(en %).
El resto de las cuestiones presentaron una distribución
de porcentajes muy heterogénea, sin predominar clara-
mente una única postura por parte del alumnado.
De la misma forma que en las ventajas, a continuación
se presenta el análisis más detallado de los inconvenientes
que se han agrupado respecto a la dedicación (I1, I3, I5), al
compromiso individual y grupal (I6, I10, I14) y la carga de
trabajo (I7, I8) del estudiante.  
En cuanto a la dedicación (Figura 9), el alumnado prio-
rizó como inconveniente la exigencia de asistencia obligato-
ria y activa (I1), así como la exigencia de continuidad (I3) ya
que la opción mucho fue la tomada por alrededor del 50%
de los alumnos; sin embargo en lo que se refiere al I5 (su-
pone mayor esfuerzo), del más del 80% de los alumnos que
optan por las respuestas más altas, tan solo el 25,36% co-
rresponden a mucho y el resto a bastante, lo cual representa
un perfil algo distinto al de los ítems I1 e I3.
En lo concerniente al compromiso individual y grupal,
en el I10 (Genera inseguridad), se mostró un predominio de
las opciones algo y poco, semejante al I6 (Figura 10). Mien-
tras que respecto a la implicación del alumnado en su propia
evaluación (I14), hubo una dispersión grande de opiniones
ya que, aunque más del 75% de los participantes sí lo tuvie-
ron en cuenta como inconveniente, lo hicieron de manera
variable, pues lo señalaron como algo, bastante o mucho
con porcentajes muy similares.
Por último, respecto a los inconvenientes referidos a la
carga de trabajo del estudiante (Figura 11), se analizaron los
ítems I8 (Existe desproporción trabajo/créditos), e I7 (Acu-
mular trabajo al final) y se volvió a incluir el I5 (Mayor es-
fuerzo) por la relación que podría aparecer entre este y los
dos primeros. Los participantes en este estudio no conside-
raron que afrontar las asignaturas con sistemas de evalua-
ción formativa supusiera una carga de trabajo
desproporcionada pues en el ítem I8 (Existe desproporción
trabajo/créditos) tan solo sumaron un 15% los alumnos que
consideraron bastante o mucho esta opción y 38,12% seña-
laron poco. Algo superior es el porcentaje de los estudiantes
que consideraron que se puede acumular trabajo al final
(I7), aunque la mayoría de los alumnos (38,61%) opinaron
que se puede acumular solamente algo. 
5. Conclusiones y discusión
El objetivo del estudio fue analizar las ventajas e inconve-
nientes que encuentra  el alumnado que cursa asignaturas
que implementan sistemas de evaluación formativa y fun-
damentalmente respecto al aprendizaje, participación  y
carga de trabajo del estudiantado.
En términos generales, el balance entre ventajas e in-
convenientes se decanta positivamente hacia las primeras.
Los resultados muestran que la valoración de los estudiantes
sobre las ventajas que aporta la evaluación formativa es muy
positiva, cuestión que se corrobora con las bajas valoracio-
nes que otorgan en general a los inconvenientes reseñados
en el estudio. Estos postulados marcan tendencia hacia la
buena aceptación de este sistema de evaluación y están en
sintonía con el estudio de Romero-Martín et al. (2014).
Pero concretamente, ¿cuáles son las ventajas e inconve-
nientes manifestados por el estudiantado? Las ventajas se
refieren a que: la evaluación formativa ofrece alternativas a
los estudiantes, se negocia y consensua el sistema de eva-
luación, se da importancia al trabajo diario, el estudiante
aprende más y realiza un aprendizaje activo y en equipo y
sus aprendizajes son funcionales y significativos; mejora la
motivación, la calificación es más justa, mejora la tutela aca-
démica, mejora la calidad de los trabajos exigidos, se reduce
|
Martínez-Mínguez, Lurdes et al. (2015). Estudiantes universitarios: ventajas e inconvenientes de la evaluación formativa |
Enero - Junio 2015 |  65|
|
n.14, 2015. ISSN: 1989-3477. DOI: 10.7203/attic.14.4217
Figura 8. Distribución de las opiniones del alumnado respecto a los
inconvenientes detectados en el proceso de aprendizaje.
Figura 9. Inconvenientes en relación a la dedicación del estudiante (en
%).
Figura 10. Inconvenientes respecto al compromiso individual y grupal
(en %).
Figura 11. Inconvenientes en cuanto a la carga de trabajo del alumnado
(en %).
la distancia entre teoría y práctica (en la línea de las pro-
puestas de Bordas y Cabrera, 2001); además, los participan-
tes consideran que se evalúan todos los aspectos posibles,
así como que hay retroalimentación y posibilidad de corregir
errores en documentos y actividades. Mientras que los in-
convenientes algo más señalados se refieren a la negociación
sobre el sistema a aplicar, la individualización del segui-
miento y con la valoración del esfuerzo y la continuidad en
el trabajo.
En relación a si con este sistema de evaluación se da un
seguimiento más individualizado, que pueda redundar en
la adquisición de una mayor responsabilidad por parte del
estudiante, la valoración, aun siendo positiva, es inferior al
resto de ítems considerados como ventajas. Este resultado
muestra un posible camino por el que el profesorado pueda
mejorar la implementación de los procesos evaluativos. Y
también pone en evidencia la importancia de definir y me-
jorar los procedimientos de aplicación del sistema de eva-
luación,  pues como comprobaron Castejón, López-Pastor,
Julián y Zaragoza (2011), debe establecerse un riguroso pro-
cedimiento en la aplicación; o Biggs (2005), Pérez et al.
(2008) y Castejón et al. (2011) que detallaban algunos as-
pectos de procedimiento que deberían tenerse en cuenta
para obtener un mayor provecho en el aprendizaje que im-
plicara también un mejor rendimiento académico.
En cuanto al aprendizaje, el alumnado encuentra como
ventaja que con la evaluación formativa se aprende mucho
más, lo cual coincide con los resultados de Dunn y Mulvenon
(2009), López-Pastor et al. (2013) y Taras (2005), que do-
cumentan la mejora de los resultados educativos a través de
la evaluación formativa y con autores que afirman su fuerte
influencia sobre el aprendizaje del alumnado (Álvarez,
2003; Brown y Glasner, 2007; Falchikov, 2005; Fernández-
Balboa, 2005; Gibbs, 2003; López-Pastor, 2009; Sanmartí,
2007). También los estudiantes consideran que la evalua-
ción formativa permite aprendizajes funcionales, pero sobre
todo aprendizajes significativos; coincidiendo con Romero-
Martín, et al. (2014), en cuyo estudio las valoraciones del
alumnado en todos los ítems relacionados con el aprendizaje
y con su satisfacción fueron muy altas, guardando una es-
trecha relación con el rendimiento académico. 
Relacionando aprendizaje y motivación, en opinión
de los estudiantes, el sistema de evaluación formativa es
más motivador, manifiestan sentirse más motivados,  lo
que estaría en la línea de estudios como el López-Pastor
(2012) o el de Winchester y Winchester (2012), entre
otros, que refrendan que un ambiente motivador facilita
el aprendizaje.
En cuanto a la participación y protagonismo de los
alumnos, estos consideran que en gran medida el aprendi-
zaje es activo, que se promociona la colaboración y que re-
quiere mayor responsabilidad que otros tipos de evaluación
experimentados, en la línea de Boud y Falchikov (2007);
Falchikov (2005) y Rodríguez y Herrera (2009). Estas per-
cepciones de los estudiantes indicarían que en los progra-
mas aplicados en nuestro estudio, no se ha dado la
desconexión entre teoría y práctica a la que se refería Tri-
gueros (2011), un discurso teórico que defiende la importan-
cia de la participación del alumno y una práctica en la que
el profesorado no lo aplica; y que estarían más bien en la
línea de Bembenutty (2009), quien remarcaba la importan-
cia de que el alumnado fuera autónomo y supiera reconocer
sus errores y las formas de superarlos, a lo que añadimos,
como síntoma de una mayor responsabilidad.
No obstante, nuestros resultados indican una baja pre-
sencia de negociación y consenso del sistema de evaluación,
lo que va en detrimento de algunos valores positivos de la
evaluación formativa y del rendimiento académico, si toma-
mos como referencia a Montero et al., (2007) quienes con-
cluyeron que se producían mejores rendimientos cuando los
estudiantes se implicaban en la evaluación.
Con respecto a la evaluación formativa y carga de tra-
bajo, los estudiantes de este estudio opinan que los sistemas
de evaluación formativa suponen un mayor esfuerzo en re-
lación a otros sistemas de evaluación, en la línea de los
alumnos del estudio de Julián et al., (2010) que se quejaban
de la carga de trabajo, y de Bennet, (2011) y Gibbs y Simpson
(2004); sin embargo y aunque indican que puede producirse
algún desajuste por acumulación puntual de tareas, la carga
de trabajo no es desproporcionada en relación a los créditos
de las asignaturas. Resultados que coinciden con los que
afirman que las cargas de trabajo se encuentran dentro de
los estándares universitarios de horas presenciales y no pre-
senciales (Castejón et al., 2011; Julián et al., 2010; López-
Pastor et al., 2013; Romero-Martín et al., 2014) por lo que
son perfectamente asumibles.
En cualquier caso, en el estudio de Hernández (2002) se
concluía que el nivel de exigencia de los sistemas de evalua-
ción formativa puede provocar sobrecarga y ansiedad al
alumnado, cuestión a tener en cuenta por parte del profeso-
rado, ya que el grado de dedicación percibida por los alum-
nos de este estudio es alto, lo que ha podido influir en la
percepción de esfuerzo, junto con la asistencia obligatoria y
la exigencia de continuidad.
Los alumnos participantes en esta investigación no ma-
nifiestan que el sistema sea injusto, ya que consideran que
las correcciones han sido claras, que no ha habido subjeti-
vidad en la valoración del trabajo, por lo que descartamos
estos aspectos como inconvenientes, a pesar de que pueden
generar dudas o inseguridad entre el profesorado en rela-
ción a las bondades de la evaluación formativa. Sin embargo,
los estudiantes señalan que es bastante importante com-
prender bien el sistema de evaluación, lo que nos lleva a con-
cluir que, si bien se debe clarificar en las aulas la concepción
teórica del mismo, también deberemos profundizar en los
aspectos sobre el procedimiento concreto de aplicación
como recomendaban Castejón et al. (2011).
Así pues, este estudio concluye que el alumnado que
es evaluado mediante sistemas de evaluación formativa
piensa que estos sistemas le ayudan a aprender más, de
forma activa, funcional y significativa, reduciendo la dis-
tancia entre teoría y práctica, y señala la estrecha relación
con la mejora del rendimiento académico. Los estudiantes
consideran también que se trata de un sistema de evalua-
ción que se negocia y consensúa, más justo, que ofrece al-
ternativas, evalúa todos los aspectos posibles, da
retroalimentación y permite que se corrijan los errores.
También es destacado que proporciona importancia al
trabajo diario, mejora la motivación, la tutela académica
y la calidad de los trabajos realizados. Además, al contra-
rio de lo que algunos participantes piensan, ni supone una
carga de trabajo desproporcionada respecto a los créditos
de las asignaturas ni genera inseguridad. Las contrapar-
tidas se refieren a que debe conocerse y comprenderse
previamente, exige bastante esfuerzo, de forma general
una asistencia obligatoria y activa, un compromiso indi-
vidual, así como la implicación del alumno en su propia
evaluación.
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Este estudio muestra la conveniencia de seguir avan-
zando en el desarrollo de sistemas de evaluación formativa
en docencia universitaria, pues supone grandes ventajas y,
sin embargo, pocos inconvenientes. En consecuencia, se su-
giere su uso de una manera más extensiva, potenciada y ava-
lada por las instituciones académicas, para poder extender
estas ventajas a un mayor número de estudiantes en dife-
rentes asignaturas, titulaciones y universidades.
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